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Barbara Asbrand 

Wer ist fremd? 
Fremdverstehen als Zusammen Leben 
und Lernen im interreligiösen Religions-
unterricht 

Zusammenfassung:  In  einer Grundschulklasse  spiegelt 
sich die religiöse  Vielfalt  der  modernen,  säkularisierten  und 
pluralen  Gesellschaft:  Insbesondere  im großstädtischen  Kon-
text gehören Grundschulkinder  einer Vielzahl  unterschied-
licher christlicher  und nicht-christlicher  Religionsgemein-
schaften,  Glaubensrichtungen  oder  Weltanschauungen  an 
oder  wachsen in einem kirchendistanzierten  bzw. religiös 
ambivalenten familiären  Umfeld  auf.  Wie  kann vor diesem 
Hintergrund  Religionsunterricht  aussehen? Die Verfasse-
rin reflektiert  dies vor dem Hintergrund  einer von ihr durch-
geführten  empirischen Untersuchung. 

Die religiöse Situation ist nicht nur multireligiös, sondern 
auch innerhalb der Religionszugehörigkeiten gibt es große 
Unterschiede sowohl im Blick auf  die Konfessionszugehö-
rigkeiten und auch bezüglich der Frage, ob bzw. in welcher 
Intensität die Religion praktiziert wird. So sind beispiels-
weise die muslimischen Kinder einer Grundschulklasse ge-
nauso wenig eine homogene Gruppe wie die christlichen 
Kinder: Viele erleben eine traditionelle religiöse Sozialisati-
on, fasten  im Ramadan oder gehen nachmittags in der Mo-
schee in den Koranunterricht, während andere muslimische 
Kinder kaum religiöse Traditionen kennen, weil sie in säku-
lar orientierten Familien aufwachsen.  Neben der Mehrheit 
der sunnitischen Muslime gibt es in der Regel alevitische 
oder schiitische Kinder. 

Wesentliches Merkmal der religiösen Situation im Kon-
text der Großstadt-Grundschule ist, dass die Mehrzahl der 
Kinder keiner Religion angehört. Als voraussichtliche „schu-
lische Normalsituation" der Zukunft  bezeichnet Gogolin das, 
was in einer Großstadt-Grundschule bereits anzutreffen  ist: 
Das gemeinsame Lernen von Kindern unterschiedlicher 
sprachlicher, kultureller und religiöser Herkunft  (Gogolin 
1997). 

Der konfessionelle  evangelische und katholische Religi-
onsunterricht wird in dieser Situation fraglich.  Das Konzept 
geht von einer religiös homogenen Schülerinnenschaft  aus, 
die so nicht mehr gegeben ist. Da die Kinder größtenteils 
aufwachsen,  ohne gelebte Religiosität und religiöse Praxis 
kennen zu lernen, ist Konfessionalität  für  sie nicht nachvoll-
ziehbar, die konfessionelle  Trennung wird als Diskrimi-

nierung der nicht-christlichen Kinder erfahren,  die nicht am 
Religionsunterricht teilnehmen. Es werden Trennlinien ir 
der Klassengemeinschaft  entlang der Konfessions-  bzw. Re-
ligionszugehörigkeit produziert, die die Kinder nicht nach-
vollziehen können, weil sie keine Entsprechung im Zusam-
menleben der Schulklasse und in der Sozialisation der Kin-
der haben.1 Der heimliche Lehrplan des konfessionellen  Re-
ligionsunterrichts lautet: Menschen unterschiedlichen 
Religionszugehörigkeit müssen getrennt werden. Damit steht 
der konfessionelle  Religionsunterricht im Gegensatz zur 
Aufgabe  der Grundschule, das Zusammenleben der Verschie-
denen zu fördern. 

Die mangelnde Passung des konfessionell  getrennten Re-
ligionsunterrichts in der modernen Grundschule wird dadurch 
verschärft,  dass er zwangsläufig  Fachunterricht ist. Als sol-
cher wird er zum Fremdkörper in einer Grundschule, in der 
das gemeinsame Lernen der Kinder in der Klassengemein-
schaft  und mit der Klassenlehrerin zentral ist, und die auf  die 
zunehmende Heterogenität der Lernvoraussetzungen mit 
reformorientierten  Konzepten reagiert, die mit den Stichwor-
ten Rhythmisierung des Schulalltags, Gestaltung des Schul-
lebens und Öffnung  der Schule umrissen werden können. 

Der konfessionell  getrennte Religionsunterricht wider-
spricht der Integrationsaufgabe  der Grundschule. Denn er 
verhindert dass sich alle Kinder einer Klasse gemeinsam mit 
existentiellen, religiösen und ethischen Fragen beschäfti-
gen. Während in der Grundschule das gemeinsame Lernen 
aller Kinder Unterrichtsprinzip ist, kommen religiöse The-
men nie im Morgenkreis, in fächerübergreifenden  Vorhaben, 
im Wochenplan oder im gemeinsamen Projekt einer Klasse 
vor, so ist der Religionsunterricht bisher ein Privileg für  evan-
gelische und katholische Kinder. In der Regel können alle 
anderen Kinder eventuell an einem Ersatzfach  teilnehmen, 
häufig  werden sie nach Hause geschickt oder lediglich beim 
Erledigen der Hausaufgaben  beaufsichtigt.  Eine unbefriedi-
gende Situation, denn es ist die Aufgabe  der Grundschule, 
den Kindern die Wirklichkeit in ihrer Komplexität zu er-
schließen; dazu gehört, dass in einer „Schule für  alle Kin-
der" tatsächlich alle Kinder einer Klasse die Gelegenheit 
haben, sich mit religiösen, ethischen und philosophischen 
Fragen auseinander zu setzen (Faust-Siehl u.a. 1996) 

Aus grundschulpädagogischer Perspektive gibt es keine 
Alternative zu einem gemeinsamem Unterricht aller Kinder 
einer Klasse im Lernbereich Ethik - Religion - Philosophie. 
Insbesondere in großstädtischen, säkularisierten und multi-
kulturellen Kontexten wird die Legitimation des konfessio-
nell getrennten Religionsunterrichts fraglich  und er findet 
vielerorts aus pädagogischen Gründen längst als gemeinsa-
mer Religionsunterricht im Klassenverband statt, beispiels-
weise in Hamburg, wo es konkrete Planungen gibt, einen 
interreligiösen Religionsunterricht für  alle Kinder in der 
Grundschule einzuführen  (Sieg 1997) In diesem Aufsatz  sol-
len die Potentiale eines solchen interreligiösen Religions-
unterrichts aufgezeigt  werden, im gemeinsamen Lernen al-
ler Kinder Lernprozesse im Sinne des interkulturellen Ler-
nens anzuregen, die auf  Toleranz und Verständnis für  kultu-
relle oder religiöse Vielfalt  und auf  das Verstehen von Frem-
dem abzielen. 
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Die folgenden  Ausführungen  basieren auf  einer qualita-
tiv-empirischen Untersuchung zum interreligiösen Religi-
onsunterricht im Klassenverband der Grundschule (Asbrand 
2000). In drei Grundschulen im multikulturellen, großstäd-
tischen Kontext, fand  in jeweils einer Klasse über längere 
Zeit teilnehmende Beobachtung im Religionsunterricht statt, 
der als gemeinsamer Unterricht im Klassenverband organi-
siert war. Es wurde außerdem in Hospitationen am Unterricht 
und am Leben der Schulklasse teilgenommen sowie mit Kin-
dern und Lehrerinnen Gespräche und Interviews geführt.  Die 
Feldforschung  fand  vor allem in Hamburg statt, zum Zeit-
punkt der Unterrichtsbeobachtung befand  sich der neue Ham-
burger Lehrplan im Entstehen (Gogolin 1997). Es wurde 
Unterricht bei Lehrerinnen beobachtet, die an der Lehrplan-
entwicklung beteiligt waren und bereits in diesem Sinne in-
terreligiösen Religionsunterricht durchführten.  Die Beob-
achtungsprotokolle aus dem Religionsunterricht wurden 
nach der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewer-
tet und interpretiert (Mayring 1993; Merkens 1984). Dabei 
interessierten die Interaktionen im Unterricht, einzelne Epi-
soden wurden ausgewählt und interpretiert. Die Beobach-
tungen in der Unterrichtspraxis waren die Basis für  Überle-
gungen zur Didaktik eines interreligiösen gemeinsamen 
Religionsunterrichts in der Grundschule. Gemäß dem Para-
digma der „grounded theory" (Glaser/Strauss) wurden die 
Ergebnisse der empirischen Untersuchung mit theoretischer 
Reflexion  verknüpft  und didaktische Theorie als gegen-
standsbezogene Theorie weiterentwickelt. Hier sollen nun 
einige Beobachtungen und Überlegungen zum interreligiö-
sen Lernen in der Schule herausgegriffen  und vorgestellt 
werden (Asbrand 2000, S. 165 ff.). 

Individuelle Anerkennung und Anerkennung von Diffe-
renz 

Der wesentliche Grund der Lehrerinnen, bei denen Unter-
richt beobachtet wurde, Religionsunterricht als gemeinsa-
men, interreligiösen Religionsunterricht zu organisieren, war 
das Anliegen der Anerkennung von Differenz,  die Anerken-
nung der nicht-christlichen Kinder. Ihre Religiosität sollte 
in der Schule vorkommen. Allerdings zeigt sich in der 
Unterrichtspraxis, dass auch der interreligiöse Religionsun-
terricht nicht vor der Gefahr  gefeit  ist, dass die Anerkennung 
von Differenz  in guter Absicht zu Fremdzuschreibung auf 
der Basis der Religionszugehörigkeit führt.  Dieses Dilemma 
hat Hamburger für  die Interkulturelle Erziehung beschrie-
ben: Um Kultur vermittelbar zu machen, muss die inter-
kulturelle Erziehung von der Individualität der Personen 
absehen und objektiv existierende Kulturen rekonstruieren. 
Damit wird die Heterogenität innerhalb einer Migrantinnen-
kultur negiert und die Individuen werden gezwungen, sich 
einer einzigen und eventuell fremdbestimmten  Kultur un-
terzuordnen. „Unter der Voraussetzung von struktureller 
Ungleichheit und Benachteiligung kann die pädagogisch 
in Gang gebrachte, auf  Verständigung zielende interkultu-
relle Arbeit unter der Hand einen gegenläufigen  Prozess der 
Fehlkommunikation befördern,  bei dem stereotype Zuschrei-
bungen verfestigt  werden. Im Verlaufe  eines solchen Prozes-
ses werden deutsche Kinder 'christlicher' und türkische Kin-
der ,moslemischer' als sie je waren." (Hamburger 1991, S. 91 

ff.)  Auf  die Fortschreibung der gesellschaftlichen  Dis-
kriminierung der Migrantinnen in der Schule durch die Her-
vorhebung von Ethnizität bzw. religiöser oder kultureller 
Identität im Zusammenhang mit interkultureller Erziehung 
hat Radtke hingewiesen (Radtke 1988). 

Im Religionsunterricht besteht das Dilemma darin, dass 
muslimische Kinder aufgrund  ihrer Religiosität und ihrer 
Kenntnis ihrer Religion leicht zu Expertinnen für  den Islam 
und für  Religiöses werden können. Beobachtet wurde bei-
spielsweise, dass muslimische Kinder, die sich vor dem Hin-
tergrund ihrer religiösen Sozialisation in der Moschee gut 
auskennen und denen die Praxis des islamischen Pflicht-
gebets vertraut ist, dieses Wissen gerne in den Unterricht 
einbrachten und ausführlich  erzählten, als die Moschee The-
ma des Religionsunterrichts war. Dadurch gerieten sie aber 
in eine exponierte Expertinnenrolle, insbesondere weil vor 
dem Hintergrund des Traditionsabbruchs in der deutschen 
Mehrheitsgesellschaft  allein die Tatsache, dass ihnen reli-
giöse Praxis und Frömmigkeit geläufig  ist, etwas ungewöhn-
liches ist. Nicht-religiös sozialisierte Kinder, die Mehrheit in 
einer durchschnittlichen Grundschulklasse, reagierten mit 
Unverständnis und Befremden.  Kaum vermeidbar ist also, 
dass die nicht-christliche Religion, deren Anerkennung das 
pädagogische Anliegen ist, durch die explizite Thematisie-
rung erst hervorgehoben wird und darüber hinaus leicht das 
Attribut „fremd"  erhält. Die gute Absicht der Anerkennung 
von Differenz  führt  also zu Kategorisierung und Ausgren-
zung, denn selbstverständlich sind die muslimischen Kinder 
nicht ausschließlich fremd  und können nicht allein auf  ihre 
Identität als Muslime festgelegt  werden. Die persönliche Iden-
tität dieser Kinder ist mehrdimensional, denn sie sind in er-
ster Linie Kinder wie alle anderen auch: Sie sind in Deutsch-
land aufgewachsen,  gehen in die gleiche Schule, sie sind 
Mädchen oder Junge, gute oder schlechte Schüler, Freund 
oder Freundin, Fan der „No-Angels" oder von Bayern-Mün-
chen. Die Aufzählung  ließe sich behebig verlängern und sie 
zeigt, dass sich die muslimischen Kinder in vielerlei Hin-
sicht nicht von anderen Kindern unterscheiden. 

Ein Ausweg aus dem Dilemma ist die individuelle Aner-
kennung der Kinder in ihrer Individualität und mit ihrer 
mehrdimensionalen Identität, wie sie von Prengel gefordert 
wird (Prengel 1995). Die Anerkennung der Individualität der 
Kinder bei gleichzeitiger Anerkennung von Differenz  wird 
unterstützt durch die Thematisierung von Gemeinsamkeiten 
und das Konzept der indirekten Thematisierung von Diffe-
renz (Diehm 1995, S. 150 ff.).  Gemeinsamkeiten der Kinder 
unterschiedlicher Religionszugehörigkeit finden  sich in der 
geteilten Lebenswirklichkeit. Es sind die gleichen existenti-
ellen religiösen Fragen und Gefühle,  das Interesse an Ge-
schichten, die Neugier und das Interesse gegenüber Phäno-
menen der religiösen Praxis, das Zusammenleben in der 
Schulklasse. Macht der Religionsunterricht diese Gemein-
samkeiten zum Ausgangspunkt, verlieren unterscheidende 
Kategorien an Bedeutung. Indirekte Thematisierung bedeu-
tet, dass die Unterrichtsinhalte die religiöse Vielfalt  der Kin-
der der Klasse widerspiegeln, aber etwas Gemeinsames der 
Unterrichtsgegenstand ist; die Differenzen  sind in einem 
gemeinsamen Thema aufgehoben,  ein gemeinsames Thema 
wird mit seinen religiös vielfältigen  Bezügen thematisiert. 
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Gefangen  in der  eigenen Welt?  (Bild:  Brigitte  Schneider) 
Es wurde zum Beispiel eine Unterrichtseinheit beobachtet, 
in deren Verlauf  die Religionslehrerin - ausgehend von dem 
bei allen Kindern gleichermaßen vorhandenen Interesse an 
Geschichten - die Abrahamserzählung sowohl als christlich-
jüdische Geschichte als auch in der islamischen Version er-
zählt hat (Sieg 1995). Dies ist eine Form der Anerkennung, 
denn die Lehrerin signalisiert, dass die nicht-christlichen 
Religionen einen wichtigen Stellenwert im Curriculum der 
Schule haben. Es war nicht die Aufgabe  der muslimischen 
Kinder, „ihre" Religion in den Unterricht einzubringen. Statt-
dessen wurde die religiöse Pluralität, die die Kinder in ihrer 
Lebenswirklichkeit erleben, durch die Unterrichtsgestaltung 
der Lehrerin „Normalität" im Religionsunterricht. Ein sol-
cher Unterricht setzt allerdings voraus, dass die Lehrerin 
religionswissenschaftlich  ausgebildet ist. Offensichtlich  ist 
auch, dass in einem multireligiösen Kontext, in Klassen mit 
nicht-christlichen Kindern, das Konzept eines christlich öku-
menischen, konfessionell-kooperativen  Religionsunterrichts 
zu kurz greift.  Ein Religionsunterricht zur Abrahamsge-
schichte dagegen, in dem die Religionen aller Kinder, auch 
die nicht-christlichen Religionen, selbstverständlich vor-
kommen, und in einem Klima der individuellen Anerken-
nung, das wesentlich von der pädagogischen Haltung der 
Klassenlehrerin abhängt, bietet Kindern Sicherheit und Of-
fenheit,  selbstbestimmt ihre religiöse Identifikation  zu arti-
kulieren, ohne stigmatisiert oder kategorisiert zu werden. 

Konvivenz im Beziehungs-
geflecht 

Im Rahmen der empirischen 
Studie zum interreligiösen Religi-
onsunterricht im Klassenverband 
der Grundschule, deren Ergebnis-
se hier vorgestellt werden, wurden 
die in der Unterrichtspraxis beob-
achteten interreligiösen Lernpro-
zesse zum einen auf  der Grundla-
ge einer postmodemen Deutung 
der religiösen Vielfalt  (Welsch 
1993; auch Prengel 1995), zum an-
deren unter Bezugnahme auf  das 
Modell des Fremdverstehens Sund-
ermeiers (Sundermeier 1996) theo-
retisch reflektiert  und konzipiert. 
Ausgangspunkt für  Sundermeiers 
Modell ist die Kritik an der Selbst-
reflexivität  als Zweck der Begeg-
nung mit dem Fremden, die Kritik 
an der Annahme, die eigene Iden-
tität im Dialog zu finden.  Dies kri-
tisiert Sundermeier als Instrumen-
talisierung des Fremden für  die 
Selbstfindung.  Fremdverstehen 
muss seiner Meinung nach aus 
Selbstzweck geschehen, aus Inter-
esse am Kennenlernen des Frem-
den. Fremdverstehen bleibt dem-
nach immer nur Teilverstehen, 
denn die Vorstellung einer Hori-
zontverschmelzung im Dialog ist 

unzulässige Vereinnahmung des Fremden, im Fall des voll-
ständigen Verstehens wäre seine Fremdheit ja aufgehoben. 
Ferner kritisiert Sundermeier die Voraussetzung einer geteil-
ten Rationalität als Voraussetzung des Dialogs, die immer 
nur eine partikulare Rationalität sein kann und die Fremd-
heit der differenten  Kontexte nicht ernstnimmt. Auf  der 
Grundlage dieser Prämissen konzipiert Sundermeier Fremd-
verstehen als einen praktisch-hermeneutischen Prozess zwi-
schen Menschen im Zusammenleben. Wesentliche Grundla-
ge des Fremdverstehens ist in diesem Modell - neben der 
Voraussetzung des Respektes, der Sympathie und Empathie 
und der sachlichen Information  über fremde  religiöse oder 
kulturelle Phänomene - die Beziehung zu einer vertrauten 
Person, die dem fremden  Kontext angehört. Abgeleitet aus 
der Situation des Ethnologen, der sich als Gast für  eine zeit-
lich begrenzte Phase in einer fremden  Kultur bewegt, ge-
schieht Fremdverstehen in der Teilhabe am fremden  Kon-
text. Allerdings behält man dabei den Gaststatus, man ge-
hört nie ganz dazu. Die Teilhabe wird dadurch ermöglicht, 
dass die vertraute Person die Funktion eines „Fremdenfüh-
rers" übernimmt, indem sie den Gast an der Hand nimmt, auf 
einer freundschaftlichen  Basis in die fremde  Welt einführt, 
Missverständnisse aufklärt  und Übersetzungsarbeit leistet. 
Im Zusammenleben geschieht diese vorübergehende Teil-
habe am fremden  Kontext, in der Alltagspraxis, im nachbar-
schaftlichen  Austausch und im gemeinsamen Feiern ereig-
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net sich Fremdverstehen. Im Handeln zeigt sich wiederum, 
ob ein Verstehensprozess stattgefunden  hat. Die Konvivenz, 
das Zusammenleben der Menschen ist also Ausgangspunkt, 
Ort und Ziel des Fremdverstehens. 

Die Schule ist für  die Schüler und Schülerinnen der Ort 
des Zusammenlebens der Verschiedenen. Die Bedeutung der 
Beziehung zu einem vertrauten Menschen für  das Fremd-
verstehen zeigt sich darin, dass interreligiöse Lernprozesse 
als Verständigung zwischen Freundinnen beobachtet wur-
den. Beispielsweise hat ein muslimisches Mädchen im Vor-
feld  eines Besuches der Klasse in einer Moschee ihren Freun-
dinnen den Gebrauch des Kopftuches  erklärt. Während die 
Tatsache, dass von den Mädchen das Tragen eines Kopftu-
ches in der Moschee erwartet wurde, zunächst Befremden 
und Ablehnung bei den Kindern hervorrief,  haben die Mäd-
chen im Gefolge  der Übersetzungsarbeit durch die Freundin 
Verständnis für  diese religiöse Praxis entwickelt und für  die 
Dauer des Moscheebesuchs insofern  an dem fremden,  aber 
durch die Freundin vermittelten Kontext partizipiert, dass 
das Tragen eines Kopftuchs  nicht mehr als negativ angese-
hen oder gar belächelt wurde. Im Gegenteil, alle Mädchen 
der Klasse trugen in der Moschee ein Kopftuch,  sie behiel-
ten die Kopftücher  sogar auf  dem Heimweg auf  und wettei-
ferten  darum, welche das schönste Kopftuch  habe. Es kann 
vermutet werden, dass die Kinder in Zukunft  Verständnis für 
kopftuchtragende  muslimische Frauen aufbringen  werden, 
ein interreligiöser Lernprozess hätte dann stattgefunden. 
Hinzuzufügen  ist, dass in dem konkreten Fall nicht nur Kin-
der unterschiedlicher Religionszugehörigkeit voneinander 
gelernt haben, sondern es hat z.B. auch ein Mädchen türki-
scher und muslimischer Herkunft,  das nicht religiös erzogen 
wird, von der religiös sozialisierten Mitschülerin gelernt. 

Fremdverstehen ereignet sich im Religionsunterricht also 
nicht nur zwischen christlichen und muslimischen Kindern, 
sondern auch zwischen nicht-religiösen und religiösen Kin-
dern. Im Konvivenzparadigma muss nicht definiert  werden, 
wer oder was fremd  ist, Kinder werden nicht auf  ihre 
Religionszugehörigkeit festgelegt.  Auch in der Schule er-
eignen sich interreligiöse Lernprozesse als Prozesse des 
Fremdverstehens in der Konvivenz, wobei den Freundschaf-
ten zwischen Kindern dabei eine besondere Rolle zukommt. 
Die mehrdimensionale plurale Wirklichkeit der Kinder kann 
als Verflechtung  verschiedener Dimensionen gedacht wer-
den. Während die Religiosität der Kinder different  und viel-
fältig  ist, gibt es auf  der Ebene der Beziehungen Gemein-
samkeiten und Verschleifungen.  Eine verflochtene  Gemenge-
lage ist die Lebenswirklichkeit der Kinder auch, weil sich 
fremd  und nicht-fremd  nicht in ein binäres Schema einord-
nen lässt. In der Gesamtheit dessen, was die Persönlichkeit 
der Grundschulkinder ausmacht, verbindet sie weit mehr mit-
einander als sie trennt. Dies gilt umso mehr in freundschaft-
lichen Beziehungen. Die Gemeinsamkeiten der Kinder auf 
der Ebene der Beziehungen ermöglichen den Umgang mit 
Pluralität auf  der Ebene der Religiosität. Die Beziehungen, 
die geteilten Erfahrungen  und Gefühle  in einer Freundschaft 
zwischen Kindern, sind die Verschleifungen  und Verflech-
tungen, die die Grundlage sind für  das Vermögen des Über-
gangs (Welsch 1993) bzw. des Verstehens fremder  Religiosi-
tät. 

Interreligiöses Lernen erfordert  also eine Lernumgebung, 
die Raum und Zeit für  das Zusammenleben in der Schule 
zulässt und das Einüben und die Erfahrung  sozialer Bezie-
hungen in der Schule als Lern- und Lebensort ermöglicht. 
Anmerkungen: 
1 Vgl. die Problembeschreibung aus der Schulpraxis: Aschmutat-Hes-
se. C. / Geissler. I. 1998. S.3ff. 
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